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RESUMEN

El campo de la investigación educativa es producto de un intenso debate teórico a nivel internacional.  En este ensayo el campo se concibe a la Bourdieu, como una configuración de relaciones objetivas entre posiciones, es decir como una lucha de poder dentro del quehacer científico, delimitado por la adquisición de capital cultural, social, simbólico y económico. También se aborda una discusión en torno a los diferentes puntos de vista sobre la definición de investigación y sus criterios de validez. Por último, se define una posición sobre lo que se entiende por educación, concluyendo con una posición holística, acerca de la definición del campo de la investigación educativa.
PALABRAS CLAVE

Campo, investigación y educación

Pero sé cada vez mejor que el único conocimiento que vale es aquel que se nutre de incertidumbre y que el único pensamiento que vive es aquel que se mantiene a la temperatura de su propia destrucción.

Edgar Morin

Introducción

El campo de la investigación educativa ha sido sometido a discusión por algunos miembros reconocidos del Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE), en el marco de la elaboración nacional de los estados de conocimiento de la investigación educativa en la década de los noventa, sin generar consensos convincentes ni conclusiones definitivas (Rodríguez, 2005).

Actualmente se está desarrollando un debate a nivel internacional no sólo sobre el concepto de investigación educativa, sino de la misma definición de campo. Por lo que es de indudable importancia abordar el estudio de la teoría de campo, la definición de investigación educativa y sus criterios de validez como paso indispensable para incursionar en la construcción de los estados de conocimiento de la investigación educativa en México.
En el presente ensayo se emprende un estudio crítico sobre la noción de campo, construido desde las contribuciones teóricas de Pierre Bourdieu en donde las diversas especies de capital y las relaciones de poder vertebran el quehacer científico. En un segundo momento se aborda el debate establecido a nivel nacional en torno a la definición de investigación educativa. Posteriormente, se propone una clasificación para juzgar los criterios de validez de la investigación educativa. A manera de conclusión, se puntualizan algunas recomendaciones para incursionar en la construcción de estados de conocimiento.
Un acercamiento a la teoría de campo
La noción de campo es sin duda polisémica. En la tradición anglosajona, la noción de campo es similar a la de área disciplinar. Confundir la noción de campo con la de área lleva a concebir la educación como disciplina científica, desconociendo la multidisciplinariedad del hecho educativo.
Por el contrario, para la escuela francesa encabezada por Jacques Ardoino, el campo de la investigación educativa hace referencia a la investigación multidisciplinaria y multirreferencial, agregando “la idea de que no sólo se trata de “ciencias” sino de un área donde se realizan “estudios”, en forma de estudios de intervenciones educativas, de sistematizaciones de experiencias, diagnósticos, evaluaciones, etcétera” (Weiss, 2003: 36).
Desde una perspectiva sociocultural e histórica, el campo “se presenta como una configuración de pautas de institucionalidad y de corrientes intelectuales que varían de un país – de hecho de un contexto socio-cultural con cierta historicidad – a otro” (Weiss, 2003: 36). Esta perspectiva desdeña las relaciones de poder que configuran un campo, así como las construcciones simbólicas que están en juego en el quehacer intelectual.
Eduardo Weiss, se inclina por la noción de terreno más que por la de campo, en tanto que el trabajo de los investigadores educativos en México hacia 1980 daba “la impresión de un grupo de gente reunido en un terreno en día de campo, cada equipo haciendo cosas diferentes: uno jugando fútbol, otros béisbol, y otros más platicando mientras asaban su carne” (Weiss, 2005: 5). La noción de terreno para caracterizar el quehacer de la investigación educativa en México, según Weiss, sigue vigente en la actualidad. Sostiene: “aún hoy en día – y más allá de metáforas -, me parece fructífero oponer a la noción de un campo altamente estructurado y de lucha, el potencial de una noción de campo más laxa, en el sentido de terreno donde se articulan y rearticulan diferentes tradiciones histórico-culturales, con márgenes más que con fronteras” (Weiss, 2005: 5). De esta manera, desconoce las relaciones de poder que articulan el campo de la investigación educativa en México, en donde los grupos de académicos luchan por la conquista de posiciones de poder y de prestigio, manifestado de forma patente en la construcción de los estados de conocimiento en donde los actores se disputan la construcción de los campos; o en donde los recursos públicos destinados a la investigación son acaparados por académicos vinculados al poder de Estado. También se desdeña la fuerte estructuración que ha sufrido el campo de la investigación educativa en México con la creación del Sistema Nacional de Investigación (SNI) por parte del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT), o el mismo COMIE, en donde su ingreso es restringido; así como el acaparamiento de las revistas arbitradas por grupos institucionalizados; y las políticas elitistas de ingreso laboral a las instituciones de educación superior en México. El contexto político en el que se desarrolla la investigación educativa en el país, hace imposible que se desconozcan las relaciones de poder que articulan a un campo. De ahí que cobre relevancia desarrollar la noción de campo desde la sociología francesa.
Para Pierre Bourdieu “pensar en términos de campo es pensar relacionalmente”(2005: 149). Todo lo social son relaciones objetivas, no son interacciones entre agentes ni lazos intersubjetivos entre individuos, son relaciones sociales objetivas que existen independientemente de la conciencia o la voluntad individual. Es decir, lo relacional tiene su propia fundamentación ontológica. Por tanto, el campo tiene especificidad como objeto de estudio. El campo es definido por Bourdieu como:
Una red o una configuración de relaciones objetivas entre posiciones. Estas posiciones están objetivamente definidas, en su existencia y en las determinaciones que imponen sobre sus ocupantes, agentes o instituciones, por su situación presente y potencial (situs) en la estructura de distribución de especies del poder (o capital) cuya posesión ordena el acceso a ventajas específicas que están en juego en el campo, así como por su relación objetiva con otras posiciones  (dominación, subordinación, homología, etcétera) (2005: 150).

El campo es una configuración de relaciones objetivas entre posiciones. En primer lugar el campo, como todo hecho social, se compone de relaciones objetivas independientemente de la conciencia individual. En segundo lugar, la conformación del campo es de posiciones, ya que los actores no sólo son agentes individuales sino también colectivos, como instituciones, redes y grupos de académicos. En tercer lugar, las posiciones del campo están definidas por su situación y sus aspiraciones en torno a la distribución del poder. En cuarto lugar, las posiciones de poder posibilitan el acceso a las ventajas del campo, así como sus relaciones con otras posiciones. Y en quinto lugar, las relaciones de las posiciones dentro del campo, son conflictivas, en lucha permanente por las ventajas del campo.
Bourdieu utiliza la analogía de un juego de cartas para acercarse a una comprensión intuitiva de campo. Los jugadores aceptan las reglas del juego por el sólo hecho de jugar: “los jugadores son admitidos en el juego, se oponen unos a otros, algunas veces con ferocidad, sólo en la medida en que coinciden en su creencia (doxa) en el juego y en lo que se juega, a lo que atribuyen un reconocimiento fuera de todo cuestionamiento” (Bourdieu, 2005: 151). El juego es una lucha intestina y despiadada entre los competidores por obtener el triunfo. El juego está determinado por el tipo de cartas o especies de capital que se tenga en posesión. “Así como el valor relativo de las cartas cambia para cada juego, la jerarquía de las diferentes especies de capital (económico, social, cultural, simbólico) varía en los distintos campos” (Bourdieu; 2005: 151). El acceso a los diferentes tipos de capital determina el lugar de las posiciones en las relaciones de poder dentro del campo. Existen diferentes especies de capital: capital simbólico (el prestigio dentro del campo); capital cultural (títulos académicos); capital social (la cuna de los investigadores y sus relaciones dentro y fuera del campo); y capital económico (el acceso a los diferentes recursos de investigación). Los jugadores emplean la combinación de sus cartas (especies de capital) para derrotar a los contrincantes. Las pérdidas y las ganancias temporales se convierten en estrategias de guerra para obtener el triunfo final. En la contienda de los jugadores por obtener una posición favorable en las relaciones de poder, el capital se convierte en un arma de guerra. “El capital es aquello que es eficaz en un campo determinado, tanto a modo de arma como de asunto en juego en la contienda, que permite a sus poseedores disponer de un poder, una influencia, y por tanto existir en el campo en consideración, en lugar de ser considerado una cifra desdeñable” (Bourdieu, 2005: 152). La noción de capital, campo y poder están estrechamente relacionadas. Concibiendo al poder como una relación de fuerza. “El poder es la guerra proseguida por otros medios” (Foucault, 2002: 28).
Habría que señalar que la analogía del juego en relación a la comprensión de campo tiene sus límites conceptuales. El campo a diferencia del juego “no es un producto de un acto de creación deliberado, y sigue reglas o, mejor, regularidades que no son explícitas ni están codificadas” (Bourdieu, 2005: 151). El posicionamiento en las relaciones de poder dentro de un campo a diferencia del juego, no dependen del azar. Además en un campo no hay triunfos definitivos, sino hegemonías coyunturales.

La dinámica de un campo depende del nivel de luchas, confrontaciones, distancias, brechas y asimetrías entre las diversas fuerzas específicas que se confrontan entre sí. La dialéctica de un campo cobra forma a través de las relaciones de poder, de las luchas por general consensos hegemónicos en torno al poder, y de los actos de resistencia desplegados por las posiciones subalternas (Gramsci, 1975). “Como espacio de fuerzas potenciales y activas, el campo es también un campo de luchas tendientes a preservar o transformar la configuración de dichas fuerzas” (Bourdieu, 2005: 155). El campo está constituido por un pugilato político en torno a conservar y transformar las posiciones de poder, y la identidad del campo mismo.
“Los límites del campo están donde los efectos del campo cesan” (Bourdieu, 2005: 154). Las fronteras de un campo, sus límites, sus linderos, se localizan donde la influencia de las posiciones deja de tener influencia. Los efectos de poder de un físico nuclear se diluyen entre un grupo de feministas reivindicando posiciones de género. Los límites de un campo pueden ser objeto de investigación empírica, sin embargo para una comprensión rigurosa, es necesario: 1) analizar la posición del campo frente al campo del poder; 2) trazar un mapa de la estructura objetiva de las relaciones entre las posiciones ocupadas por los agentes o instituciones que compiten por la forma legítima de autoridad específica del campo; y 3) estudiar la adquisición de hábitus entre los agentes. El hábitus hace referencia a la adquisición de una postura, a “una determinada manera de construir y comprender la práctica en su lógica específica” (Bourdieu, 2005: 181).
El campo también está determinado por otros campos, y factores externos. Existen ciertas homologías estructurales y funcionales entre los campos y la estructura del espacio social, es decir, entre la guerra de posiciones dentro de un campo, y la lucha de clases que estructuran una determinada formación social. Sin embargo, es importante señalar que las determinaciones externas nunca se aplican de forma directa al campo, sino que es a través de las diversas posiciones que adoptan los agentes, como se hacen patentes las determinaciones externas. 
Habría que señalar por último la especificidad del campo con relación a un aparato o a un sistema. Un aparato, haciendo referencia a la propuesta de Louis Althusser sobre los aparatos represivos e ideológicos de Estado, son un instrumento de dominación al servicio de los intereses de las clases dominantes, que logran homogeneizar conductas que posibilitan la reproducción de las relaciones sociales de producción (Althusser, 1989). Por el contrario, un campo está determinado por la lucha y la confrontación, sin hegemonías permanentes, a través de consensos de dominación de corto plazo. Según Bourdieu “los que dominan un campo dado están en posición de hacerlo funcionar para su conveniencia pero siempre deben enfrentarse a la resistencia, las pretensiones, las discrepancias políticas o de otro tipo, de los dominados” (2005: 156). Un sistema desde el pensamiento complejo es definido por Edgar Morin como “unidad global organizada de interrelaciones ente elementos, acciones o individuos” (Morin, 2006: 124). Un sistema es autónomo, autorregulable y autoorganizable. En cambio el campo “es el locus de relaciones de fuerza y de luchas que apuntan a transformarlo, y por tanto de cambio ilimitado” (Bourdieu, 2005: 158). El campo se estructura por relaciones de poder, nace del conflicto y la competencia por la adquisición de ventajas sobre las distintas posiciones, a diferencia de un sistema que surge por el autodesarrollo inminente de la estructura.
Así pues, la estructura de un campo entendido como un espacio de relaciones objetivas entre posiciones determinadas por relaciones de poder o posesión de diversas especies de capital, varía de un contexto a otro. Por lo tanto, a pesar de los diferentes niveles de estructuración de un campo, es importante repensar la investigación educativa en México en términos de campo, poder y capital.

La incesante polémica en torno a la definición de investigación educativa
La definición de investigación educativa es el centro de una incesante polémica a nivel nacional, en donde los desacuerdos y las divergencias conceptuales son la única regularidad. El COMIE ha organizado encuentros de diálogo entre investigadores reconocidos en torno a la definición de la investigación educativa, así como entrevistas sistematizadas sobre dicha problemática, en el marco de la reestructuración de las áreas de los estados de conocimiento llevada a cabo para el IX Congreso Nacional de Investigación Educativa que se celebró en noviembre del 2007.
Un grupo se inclina por identificar a la investigación educativa como una tarea llevada a cabo por especialistas agrupados en comunidades académicas. Rita Angulo Villanueva opina que la investigación educativa “es una actividad organizada y colegiada en una comunidad que se encarga de la producción social del conocimiento” (Glazman, 2006: 3). Rosa Nidia Buenfil Burgos sostiene que la investigación educativa se da “mediante procedimientos variados que de una u otra manera sean reconocidos como legítimos por una comunidad científica” (Glazman, 2006: 3). En este mismo sentido Ángel D. López y Mota afirma que la investigación educativa “es una actividad profesional realizada por especialistas en diversas áreas y campos temáticos incluidos dentro del fenómeno de la educación” (Glazman, 2006: 3). 
Por otro lado, se ha dado forma a la opinión de que la investigación educativa está fuertemente vinculada a la educación popular, en donde a través de la investigación – acción los sujetos investigados se convierten en investigadores de su realidad. Boris Yopo plantea que en la investigación participativa se “supera, dentro de una concepción dinámica de su quehacer científico, la dicotomía sujeto-objeto, es decir, la relación sometedor-sometido” (Yopo, 1989: 39). Por su parte María Bertely opina que “un modo de enfrentar la diversidad de actores, perfiles y espacios sociales relacionados con el campo, estriba en homogeneizar los niveles de calidad académica – apegándose a rigores epistemológicos, metodológicos y teóricos generales- para distinguir lo que es un trabajo de investigación del que no lo es, dejando a los diversos actores, instituciones y espacios comunitarios el compromiso de formar, en ambientes muchas veces precarios, sus propios cuadros” (Rodríguez, 2005: 42)
También hay desacuerdo sobre las implicaciones teleológicas de la investigación educativa. Hay quienes defienden que la investigación debe restringirse a objetivos heurísticos, comprensión y explicación, sin intervenir en las prácticas y las políticas educativas; mientras que otro grupo, sostiene que la intervención educativa también puede formar parte de la investigación. Por un lado se encuentra Patricia Ducoing quien sostiene que “la finalidad de cualquier investigación no es la formulación de propuestas, recomendaciones, diseños, etc., sino primordialmente comprender la realidad educativa” (Glazman, 2006: 4). Por otro lado, Eduardo Weiss comenta: “Me adhiero a la concepción de la Investigación Educativa como un campo de estudio, multidisciplinar, multiparadigmático y multirreferencial en el que tienen cabida no solo perspectivas disciplinares sino también estudios y trabajos de intervención” (Glazman, 2006: 2).
Otro desacuerdo es sobre el carácter de la investigación, en donde unos resaltan el sentido explicativo, sistemático, rígido, científico, y otros el carácter comprensivo e interpretativo. Armando Alcántara Santuario resalta que la investigación “es un examen o estudio riguroso de un objeto o tema específico, utilizando para ello una o varias herramientas metodológicas adecuadas a dicho objeto o tema” (Glazman, 2006: 3). En contra parte, Edgar González Gaudiano sostiene que la investigación educativa es un “proceso sistemático para obtener información significativa que permita comprender mejor un objeto de estudio del campo de la educación y guiar la práctica pedagógica” (Glazman, 2006: 4).
Con relación a los productos de la investigación educativa también existen discrepancias irreconciliables. Pedro Sánchez argumenta que “es fácil identificar en la literatura lo mucho publicado que no es investigación: escritos de posición, opiniones, reflexiones, análisis críticos teóricos, planes de clase, etc. Un trabajo de investigación incluye un objeto de estudio delimitado, una pregunta, objetivo o hipótesis de investigación, permite identificar un método replicable, describe un proceso de colección de datos y produce resultados derivado de la información; dando idea del grado de factibilidad y delimitación o extensión de los mismos” (Glazman, 2006: 3). En abierta confrontación con este punto de vista, Eduardo Weiss, plantea que el campo de la investigación educativa es “un área en donde se realizan “estudios”, en forma de estudios de intervenciones educativas, de sistematizaciones de experiencias, diagnósticos, evaluaciones, etcétera y, como agrega Furlán (2001), en forma de “proyectos” – planes, programas, etcétera, que contribuyen a racionalizar la acción – y “expresiones de opinión”, como los discursos políticos y periodísticos, así como “estudios” en forma de posgrados” (Weiss, 2003: 36).
Como se puede observar no existe acuerdo sobre qué es la investigación educativa, quiénes son los investigadores educativos, cuál es el carácter y cuáles los productos que dan cuenta de la investigación educativa.
La polémica en torno a la definición de la investigación educativa, se extiende al campo mismo de la educación, en donde existen posiciones encontradas sobre lo que debe considerarse como hecho educativo.

En primer plano se cuenta con la posición funcionalista, quien define a la educación como “la acción ejercida por las generaciones adultas sobre aquéllas que no han alcanzado todavía el grado de madurez necesario para la vida. Tiene por objeto el suscitar y desarrollar en el niño un cierto número de estados físicos, intelectuales y morales que exigen de él tanto la sociedad política en su conjunto como el medio ambiente específico al que está especialmente destinado” (Durkheim, 2001: 49) Esta posición define la educación en términos de despliegue de actividades encaminadas a la adaptación del sujeto al medio social en el que se desenvuelve.

En contra parte, Neill se inclina por concebir a la educación en términos autoestructuralistas, en donde el sujeto debe desarrollar sus capacidades al margen de la sociedad adulta (Not, 1983). Neill sostiene con relación a Summerhill, que “los objetivos de nuestra escuela tienden a otorgar al niño felicidad, valentía o bondad. En suma, apuntamos a producir un adulto equilibrado que no llegue a estar a merced de los presupuestos del sistema ni de la demagogia” (Palacios, 1989: 195).

Con una posición interestructuralista (Not, 1983), Paulo Freire argumenta que la educación problematizadora debe propiciar la transformación de la realidad de los oprimidos y procurar la construcción de un mundo mejor. “Para la educación problematizadora, en tanto que quehacer humanista y liberador, la importancia radica en que los hombres sometidos a la dominación luchen por su emancipación” (Freire, 1990: 95).

En el terreno de la educación, lo que para unos es adaptación a la sociedad, para otros es transformación del medio social. Para unos el papel del adulto es de primordial importancia, para otros es un elemento perturbador y nocivo para los procesos educativos.
Así pues, lo único concluyente es la divergencia teórica tanto en el terreno de la educación como en el de la investigación educativa.

Criterios de validez en la investigación educativa

Si no hay acuerdos en torno a qué es la investigación educativa, mucho más problemático se vuelve los consensos con relación a los criterios de validez.
Es importante señalar que no es lo mismo hacer investigación sobre educación que realizar investigación desde la educación.
Los términos de investigación sobre la investigación hacen referencia a que los criterios de validez provienen de disciplinas ajenas a la educación. El método hipotético–deductivo procede de la sociología empírica que a su vez lo retoma de las ciencias naturales; el método etnográfico procede de la antropología; la hermenéutica de la teología; la fenomenología de la filosofía, etc. Así por ejemplo el método de la sociología empírica exige objetividad, replicabilidad, confiabilidad, operatividad, y capacidad de generalizar los resultados de la investigación a contextos amplios. Mientras la tradición hermenéutica o interpretativa da prioridad a lo ideográfico, lo cotidiano y a la subjetividad de la interpretación que realiza el investigador sobre la realidad estudiada.

Por lo que, los criterios de validez en la investigación sobre la educación, deben justificarse desde las disciplinas en las que se retoman los procedimientos metodológicos para investigar el ámbito educativo.

En cambio la investigación desde la educación hace referencia a la investigación – acción donde la intención central es la intervención y transformación de la práctica educativa. Esta investigación a diferencia de las demás propuestas metodológicas, surge del ámbito educativo. Aquí investigar y educar son parte de un mismo proceso; la dicotomía entre los métodos cuantitativo y cualitativo es superada, así como la separación entre sujeto investigador y objeto investigado.

Habría que enfatizar que la investigación – acción es la única propuesta metodológica donde los criterios de validez proceden del ámbito educativo, sobre todo del trabajo pedagógico de Paulo Freire (1990), en donde se propone una educación liberadora como contraste a una educación bancaria, en donde se prioriza los procesos comunicativos sobre las prácticas colonialistas de invasión cultural, y en donde los educandos se convierten en actores de su propia educación. “Nadie educa a nadie, pero tampoco nadie se educa solo, los hombres se educan en comunión mediados por el mundo (Freire, 1990: 87).
Por tanto, la rigurosidad científica depende de la disciplina desde la que se juzgue la validez de la investigación.

Lo único en lo que no hay divergencia, es en el reconocimiento de la profunda divergencia que emerge en campo de la investigación educativa.
Conclusiones

Si el campo de la investigación educativa es estudiado como una red de relaciones entre posiciones, estructurado por la posesión de diversas especies de capital, como un espacio en disputa permanente, articulado por relaciones de poder, es natural que la concepción de investigación educativa así como sus criterios de validación, estén sometidos a fuertes discusiones.

Ante el desafío de elaborar estados de conocimiento sobre la investigación educativa, es importante conceptuar el campo o delimitar la perspectiva de interpretación antes de iniciar el trabajo de campo, en tanto que los referentes teóricos posibilitan realizar una valoración del material disponible, sin correr el peligro de realizar exclusiones empleando criterios pragmáticos o académicos.

Se sugiere construir una perspectiva de interpretación multirreferencial, señalando de forma clara las inclinaciones teóricas del investigador, sin descartar construcciones teóricas alternativas, desde las cuales se pueda establecer un diálogo o debate al momento de analizar el material empírico. Hay que enfatizar que la triangulación teórica en la tradición de la investigación interpretativa, es tan importante como la triangulación empírica. 
Se propone no descartar ningún material desarrollado en torno a los diferentes campos que componen la investigación educativa (tesis, libros, ensayos, ponencias, documentos electrónicos, artículos, etc.), siempre y cuando se sometan a un riguroso proceso de análisis crítico, haciendo uso de la perspectiva de interpretación delimitada.

Que emerja la incertidumbre en el campo y se atice la hoguera de la autodestrucción.
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